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1．問題の所在
　　日本国内のJSL児童生徒Dのための日本語教育の現場では、　JSL児童生徒が何らか
の「不適応」に陥り、「教科学習以前の問題」「勉強らしいことができない」状況が起こる
ことが少なくない。学校に馴染めず、在籍学級から逃げるように日本語支援の場にやって
きて、同じ境遇にあるJSL児童生徒や日本語教育担当者2＞と世間話はするが、学習活動
を始めようとすると口を閉ざしたり、擾業を「妨害」する等、様々な事例を筆者も見聞き
する。日本語指導がごく少人数で行われる場合、日本語学習あるいは教科学習とは一見無
関係のおしゃべりや遊びで支援の時間が終わることも少なくない。このような実態の背景
には、日本語習得や教科学習の問題のみならず、JSL児童生徒のアイデンティティ形成や
社会的な適応の問題が複雑に絡み合う。そのため、児童生徒が抱える「問題」を特定し、
解決策を見つけるのは容易ではない。年少者日本語教育関係者は、このようなJSL児童生
徒の「不適応」への対応をも迫られ、いかなる「日本語指導」をするか、議論してきた。
　しかし、児童生徒を日本の学校に慣れさせ、勉強に追いつかせることを目指す「指導」
だけで、JSL児童生徒の「不適応」問題を本当に乗り越えることができるのだろうか。児
島（2001）は、JSL生徒の学校文化から「逸脱」し、「不適応」とも捉えられるJSL生徒の
行動は、生徒ら自身が適応の「主体」として、様々な「戦術」を駆使しながら日本の学校
で生き抜いていく「創造的適応」であると述べている。このような観点から見ると、教師
の目に映るJSL児童生徒の「不適応」と、　JSL児童生徒を「主体」とする「創造的適応」
は、いわば表裏一体のものであるともいえる。
　Miller（2003）は、学校での主要言語を母語としない「第二言語で学ぶ児童生徒」の適
応過程を、「適応主体」としての児童生徒が、言語行為に自ら関わることを通じて①ことば
や概念を学び、②自己表象し、③他者とアイデンティティ交渉を行う過程であり、個々の
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児童生徒の「行為主体性（agellcy）」とそれを取り巻く社会的文脈が三つの要素に大きく
影響すると説明している。すなわち、JSL児童生徒は、周囲から様々な支援を受けながら
も、「適応主体」として他者と関わりながら自己表象し、新しいことばや概念、ネットワー
クを獲得し、成長していく。年少者JSL教育は、従来重視されてきた「日本語習得」や「教
科学習」の側面だけでなく、児童生徒の「対人関係」や「アイデンティティ」といった側
面が相互作用的に関与する児童生徒の「適応」そのものを支援していくことが求められる
のではないだろうか。筆者は、児童生徒の「適応主体」としての「行為主体性」に目を向
け、それに寄り添い、児童生徒との対話を繰り返しながら、適切な「支援」を行う視点が、
年少者日本語教育には不可欠であると考える。
　本稿では、筆者が公立中学校に通うJSL生徒を対象に行った日本語支援実践を分析し、
生徒の「主体性」を重視する年少者日本語教育実践の実現可能性を論じる。
2．適応における「行為主体性」の重要性
　　事例分析に入る前に、JSL児童生徒の「行為主体性」とは何か、また、児童生徒の適
応において、「行為主体性」はどのように位置づけられるか、先行研究を踏まえて整理する。
　本稿ではJSL児童生徒の適応を、先述のMiler（2003）を踏まえて、①ことばや概念
の学び、②自己表象、③他者との関わり合いを通じたアイデンティティ交渉を伴う学びと
成長の過程と定義する。JSL児童生徒の適応支援において、ことばや概念の学びを支える
ことが重要であることは言うまでもないが、そのためにも、児童生徒の「行為主体性」を
育てる視点が不可欠である。Miler（2003：115）によると、「行為主体性」とは、力関係が
不均衡であっても自分の立場や考えを表明したり、自己表象のために様々なリソースを活
用したり、状況に働きかけることができることを意味する。M丑1erは、スチュアート・ホ
ールの論考を参照しながら、個人の「行為主体性」は、個人のアイデンティティのあり方
と他者との関係性によって形づくられると説明している。ホール（2000：12）は、アイデ
ンティティの問題として重要なのは「われわれは誰なのか」「どこから来たのか」ではなく、
「われわれは何になることができるのか」であると規定する。このような観点からJSL児
童生徒の適応過程を検討すると、適応の「主体」であるJSL児童生徒が自分の置かれた状
況や他者との関係性をどう見るのか、そして、どうなりたいのか、という自分についての
アイデンティフィケーション（identification）が、自己を表象し、他者と関わりながら、
自分自身と周囲の環境とを主体的に統合し、成長する適応の原動力になると考えられる。
　また、MiUerは、「audibihty」「正統性（legitimacy）」という二つの概念を提示し、児
童生徒がどれだけ自己表象し、言語行為に参加しながら学びを深められるかを決する条件
になるとしている。「audibihty」とは、「耳を傾けられ、理解され、受けとめられる力」を
表す指標である。また、「正統性」とは、ある集団における「成員性（membership）」、成
員としての「容認可能性」を表す。学校において正統な構成員かっ参加者として認められ
るためには、メインストリーム集団に対して、〈声が聞かれ、理解される：audibleである〉
ことが求められる。〈声が聞かれ、理解される〉とは、第一義的には、相手に聴こえるよ
うに、かつ、他の話し手に有効と認められ、容易に理解できるように話すことができるこ
とを意味する。しかし、それ以上に、M皿erは、「audibihty」こそが、周囲の環境への参
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加の度合いを決定するものであり、audib工eであることが、個人の周囲の文脈への適応状
況を左右するというのである。
　このような議論は、レイヴ＆ウ土ンガー（1993）の正統的周辺参加論の枠組みにも位置
づけることができよう。レイヴ＆ウェンガー（1993：74）は、「社会文化的共同体の成員
としての個人」は、共同体の実践としての学習を通じて、個人が「周辺的な参加者として、
全体の構図がどういうことについてなのか、またそこではどんなことを学ぶべきなのかに
ついての自分の考えを発展させることができ」ると説明している。この「個人」のあり方
は、前段の「行為主体性」の議論にも還元される。
　以上の知見から、筆者は、JSL児童生徒の「行為主体性」を、「自分はどうなりたいの
か、どうなれるのか」という自分についてのアイデンティフィケーションに基づいて、自
己や他者に働きかけ、自己及び他者を変容させていく源となる力、と定義する。生活世界
における「適応」というより大きな枠組みの中で捉えると、「行為主体性」は、周囲の社会
的文脈との関係性、すなわち「audib丑ity」や「正統性」の影響を受けて常に変動する。だ
からこそ、年少者日本語教育実践者は、JSL児童生徒が日々参加する学校生活での
「audib丑ity」や「正統性」、そして、　JSL児童生徒の「行為主体性」をいかに捉えるかと
いうことを常に問われている。さらに言えば、適応支援としての年少者日本語教育の役割
は、児童生徒の「行為主体性」を育て、かつ、彼らが生きる場所での「audibility」を高め
る支援をすることであると筆者は考える。
　では、「行為主体性」を育て、「audibiity」を高める日本語教育とは具体的にどのような
ものなのか。次章以降、筆者が試行した教育実践の分析を通じて、考察を進める。
3．実践事例分析
3．1　実践の概要と分析方法
　実践の対象となったのは、中国出身の女子生徒Kである。Kは、中国で初等教育を修了
した後、2003年7月半家族と一緒に来日し、9月に公立A中学校1年生に編入した（編
入当時1年2学期）。中国語を第一言語とする。A中学校に転入した当時から、　Kは、教育
委員会派遣の指導協力者や大学院生ボランティアによる日本語支援の対象となっていた。
まず、最初の3ヶ月間、教委派遣の指導協力者による初期適応指導が週2回2時間ずつ、
全80時間行われ、成人向けの教科書を使って「初級日本語」が教えられた。また、転入
2ヶ月目以降、A中学校の要請により、「早稲田日本語教育ボランティア」による支援が開
始された。最初にKの支援を担当したのは中国語が堪能な支援者Bで、週2回1時間ずつ
取り出し指導を行っていた。筆者は、転入5ヶ月後の2004年1月より、支援者BからK
の支援を引き継いだ。
　本稿で分析するのは、Kの1年3学期から2年2学期にかけて、筆者自身が行った10
ヶ月間、全27回の日本語支援経過である。支援は、週一回、午前中の2時間、筆者が学
校を訪れて実施した。支援開始当初はKの在籍クラスに入り込んで支援を行ったが、Kの
日本語力の実態とKの要望を受けて、取り出し支援を行うことになった。取り出し支援の
場所は、在籍教室のある校舎とは別棟に位置する、職員室のそばの応接室や会議室である。
　Kへの日本語支援を始めるにあたって、筆者は、Kの実態を踏まえて事前に学習活動を
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計画し、実践を展開していきたいと構想していた。しかし、10ヶ月の支援過程を振り返る
と、筆者自身の実践者としての葛藤やKとの「せめぎ合い」の時期を経て、支援実践その
ものが、筆者が当初抱いていた実践のイメージやねらいから離れ、結果的にKの「主体性」
を探り、それにいかに寄り添うか、という観点から日本語支援を「創っていく」実践スタ
イルが形づくられていった。筆者とK：の間でなされた相互作用に加え、Kの学校での
「audib沮ty」や「正統性」も大きく変化したことが大きな原因であったと考えられる。本
章では、筆者が設定した「支援のねらい」の変容を軸に、実践経過を4期に分けて、具体
的にどのような実践を行ったのか、Kがどう受け止めたのか、　Kの反応の背景には何があ
ったのかを述べていく。
　分析データは、筆者自身が「日本語教育ボランティア」として実践のフィールドに関与
する「完全参与」型の参与観察を通じて収集した。本稿では、実践者としての筆者自身の
内省も分析対象とする。いわゆる学術研究において求められる「客観性」の観点からいえ
ば、「調査者＝調査対象」という構図は批判の対象にもなり得るが，本研究の目的は、実践
者自身の思い描く授業実践がいかに変容したか「自己評価的内省」（細川2005）を行い、
よりよい日本語支援実践のあり方を考察することであり、実践者としての筆者自身を分析
対象とすることは必然である。ただし、実践者としての観点、学習者の観点、第三者の観
点から多角的に実践過程を検討できるよう、実践時の筆者の観察やKの担任教師らとのや
りとり等を書き留めたフィールドノーツのほか、指導時の録音データの文字化資料3）、支
援時に用いたメモや教材、学習の成果物等、多角的な観点からデータを収集した。
3．2　生徒Kを対象とする日本語支援経過
3．2．1第1期　Kの実態を把握しながら、信頼関係の構築を目指す
　筆者がKの支援を始めたとき、Kが来日してから約6ヶ月、A中学校に転入後4ヶ月程
度経過していた。Kは、すでに日本語の学習に慣れていたが、日本語能力は、四技能総じ
て対話者の補助を必要とし、口頭でのコミュニケーションでは、一対一での対話や親しい
間柄の対話相手に依存するレベルであった4）。日本語を母語とする一般生徒たちが教室で
交わす言語行為に参入し、日本語で自己表現することは困難だったと思われる。
　筆者は、日本語支援を通じて、まず、Kの実態を把握すると同時に、　Kとの間に信頼関
係を築きたいと考えた。そして、自由な会話を通じてKが話したいことを引き出し、それ
に関して筆者も自己開示していった。また、山本語で伝達困難なときは絵や漢字を書いて
見せたり、Kの知っている簡単な日本語で言い換える等、いくつかのコミュニケーション
方略を示しながら、筆者と：Kの間で有効なコミュニケーションの「ルール」を確立したい
とも考えていた。それがKの安心感にもつながると考えたからである。Kは、在籍クラス
では押し黙っていることが多かったが、支援の時間は日本語で話すことを臆する様子もな
く、筆者の問いかけに応じて来日前の中国での生活などを語った。
　在籍クラスでのKは、担任教師とは良好な関係を築いていたものの、クラスメートとの
間では「孤立」に近い状態にあった。日本語支援を通じて筆者に慣れてくると、K：は、教
室での入り込み指導は「恥ずかしい」「職員室のぞぱの教室で勉強する」と、取り出し支援
を受けることを希望した。Kは、クラスでの緊張や不安感から日本語支援の場に「避難」
し、離れた場所から、クラスメートの服装や髪型、言動を興味深げに眺めているような状
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態であった。すなわち、第1期の日本語支援の場は、K：にとって、孤立感や緊張から離れ
て安心して過ごせる「避難場所」であったと考えられる。JSL生徒にとって、そのような
避難場所は必要不可欠である。しかし、筆者は、後で述べる通り、「避難場所」的な日本語
支援は、「おしゃべり」以上に学びが深まらず、日本語支援の役割を十分に果たしていない
と考えた。そこで筆者は、「学習指導」を主眼とする日本語支援の場へと支援方針を転換し、
筆者が予め設計した日本語や教科の学習活動を軸に日本語支援を展開することとした。
3．2．2第2期：日本語や教科の学習指導を中心とする支援の試行
　支援を開始して3ヶ月後、Kは中学2年に進級した。学校ではクラス替えがあり、K：の
周囲の環境は大きく変化した。Kの新しい担任やクラスメートたちは、　Kが中国出身であ
ることを認識していたが、Kが受ける「特別扱い」の度合いは大幅に下がった。　Kはその
中で、「A中学校の生徒」としての「正統性」を認識できるようになり、Kが在籍クラスに
「正統な成員」としての居場所を見出し始めていたと推察される。日本語支援の終了時に
も、在籍クラスに戻ることにも抵抗感を見せず、すすんで教室に戻っていくことが観察さ
れた。在籍クラスでのグループ活動のときは、周りの数名の女子生徒との談笑にも参加し、
在籍クラスでの言語行為に関わるようになっていた。一方、日本語支援時も、支援者が一
方的に絵やジェスチャー等での表現支援を行う場面が大幅に減り、互いにコミュニケーシ
ョン・ストラテジーを用いながら、やりとりを続けられるようになっていた。
　このようなKの実態を受けて、筆者は、日本語支援を学習支援の場として設定し直そう
と考えた。学習活動の設計にあたり、筆者が重視したのがスキャフォールディングの理論
である。スキャフォールディングは、ヴィゴツキーが提示した「最近接発達領域」の概念
を援用した理論で、子どもがく今〉の時点で独力で遂行可能な水準を出発点として、子ど
もの「できること」の範囲を拡大させる「足場かけ」を意味する。且ammond，　J．（Ed．）（2001）
によると、事前のカリキュラム設定、授業計画に関わるマクロ・スキャフォールディング
と、授業時に学習者の必要に応じて講じるミクロ・スキャフォールディング両者の組み合
わせを通じて学習者の学びを支援するのが望ましいという。これを取り入れた教育実践の
特徴として、第一に、「テーマ・トピックの知識・語彙の共有．教師によるモデリング、共
同作業、個人作業」と支援を段階づけることで学習負担を調整する、第二に、課題達成に
至る手続きの側面に焦点を当てた支援を通じて自律的な課題解決力を育む、第三に、学び
の「成功体験」を積み重ねることで児童生徒が自信を高め、周囲と関わろうとする場を拡
大させるきっかけを作ることが挙げられる5＞。
　Kの支援において、筆者は、Kと共有した体験を題材にして「話す」「聞く」「読む」「書
く」の四技能を駆使して行うプリント活動や、理科の「電流のはたらき」の学習単元につ
いての教科支援など、マクロ・スキャフォールディングを意識した支援を試みた。特に理
科の支援は、在籍学級での授業を数回参観し、Kの学習状況を考慮して学習プログラムを
設計して行った。概要を下記【資料11に示す。Kは、タスク〈1＞として提示した、基
本的な語彙と概念を確認するタスクには積極的に取り組んだが、タスク〈2＞は「難しい」
と言って取り組むのを拒んで話をそらすなど、筆者の「教授」行為をさえぎったため、筆
者は急遽タスク〈A＞を組み込んだ。また、この時期は、Kが日本語支援の場で在籍クラ
スでの悩みや不満を筆者に訴えることが多くなり、Kの話を聞き、なだめ、励まし、　Kの
早稲田大学日本語教育研究
好きなことを話すことで支援の時間が過ぎるようになった。その結果、資料1の「実施日」
欄にも示す通り、支援の計画は大きく滞り、マクロ・スキャフォールディングに基づく学
習指導は続けるのは困難であった。
資料1理科「電流のはたらき」支援概要
目的 理科の内容をもとに、必要な目本語と必要な基本的な知識・スキルを確認する。
単元 理科「電流のはたらき」
達成目標 【教科内容】理科の学習内容（電流）と、それに伴う語彙・表現を押さえる
y言語1在籍学級の理科で多用されている「実験の手順」「実験の結果報告（小レポー
g）」といったテクスト形式の理解と習得
〈学習支援の展開〉
タスク　　　　　　　　　　　　　　　　　内容　　　　　　　　　　　　　　　　　　実施日
〈1＞　　回路の実験で使う道具の確認（絵・文字（名前）、記号の一致）　　　　　　第11週
〈2＞　　「流1「圧1という漢宇から「電流1「電圧1はどんなものかイメージさi×第11週
@　　　　せる　→「電流」「電圧」の概念理解
〈A＞’…在籍学級で配布されたプリントに示された回路図通りに、道具のカードi第11週
@　　　を並べてつなぎ、糊付けしながら、回路を作る　→翌週は、同様の手順i第12週
@　　　で「回路カード」を作った
3．2．3　第3期：生徒Kの「主体性」に目を向け始めるが、支援実態とr支援者」として
　　の役割意識の隔たりに葛藤する
　第二期の学習指導は頓挫したが、支援に理科を取り入れたことがきっかけになったのか、
Kがクラスの教科の宿題を支援に持ち込むようになった。筆者は、Kが日本語支援の場に
何を求めているのかということに注目し始め、K：の様々な「訴え」に耳を傾けようと考え
るようになっていた。Kが支援の時間に持参したのは、日本の地形についての地理のプリ
ントや、国語の授業で読んだ文章の作者に手紙を書く作文の課題である。作文は、Kの日
本語力や経験に基づいて書く支援ができたが、社会の宿題は、Kが筆者に「代行」を求め、
一緒にやろうと促しても長続きせず、代わワに学校生活での不安や中国へのホームシック
を訴えることがほとんどであった。K自身が教科の課題を持参しても、支援時間に達成で
きたことは少なく、むしろ、日常の世間話やゲームをしたり、「中国に帰りたい」という訴
えを受けて中国での生活の話を聞くことに多くの時間が費やされた。結果、日本語支援の
場は、第1期同様、Kの「避難場所」に立ち戻ったように感じられた。
　「日本語及び教科の学習支援」という名目でA中学校に通う「支援者」としての筆者に
とって、このような状況は葛藤の種となった。
Kが関心を寄せている、かわいい鏡やリップクリームについて話すことは、確かにKの言語使用を
促しているのだろう。でも、そこで彼女は学んでいるのか。成長しているのか。
　　　　　　　　　　　　　　　　（2004．6．8　実践後の筆者の内省：フィールドノーツより）
在籍クラスから離れた「避難場所」にJSL児童生徒を「保護」することは、適応支援とし
てのJSL教育の出発点ではあるが、最終目標ではない。筆者は、日本語支援者として、　K
と「おしゃべり」を続けることが、本当にKの「支援」となっているのか、日本語支援で
Kが欲していることを重視することが、結局、「避難場所」に留まることを助長している
のではないかとジレンマを感じるようになったのである。筆者は、Kの好む会話に合わせ
続けるのを止め、「日本語の時間に何をするか」ということをKに問いかけ、Klに異論を
唱えるようになっていた。【会話資料1】は、第12週の支援時の会話資料からの抜粋であ
適応支援としての年少者日本語教育の役割と課題
るが、この日は教科支援を思うように出来なかったと感じた筆者（S）が、Kに「今日の
日本語の時間は何ができたと思うか」問いかけたものである。Kは、教科学習が中途半端
になったことを悪びれる様子もなく、「日本語をたくさん話して、日本語の勉強をした」、
「新しいことばを覚えられた」と答えた。
【会話資料2】は、第17週からの抜粋であるが、
国語の教科書を使って勉強をしょうと促しても反
応のないKに対して、筆者と勉強しないなら在籍
クラスに戻って授業に参加するよう、筆者が強い
口調で注意した例である。「体育行きなさい」とい
うのは、日本語の時間は、在籍クラスの授業を休
んで楽できる場所ではないのだということを伝え
ようと発した言葉であったが、Kは、筆者の注意
を受けて勉強するそぶりを見せながらも、自分の
好きな話題を投げかけ続けた。そのようなKの様
子から、自分の好きなことが出来る場所として日
本語支援を認識し、場をコントロールすることを
望んでいることが窺えた。結局、有効な指導方法
を見つけられないまま、筆者とKは、時折日本語
教室での過ごし方について衝突しながら、Kと
様々なことを話し、歌の歌詞やゲームを楽しむこ
とで支援の時間を過ごした。
【会話資料1】
S＝いま何してたの？
K；え？いま？
S：うん。
K：勉。日本語の勉強。
S＝そう。何勉強した？
K：
S
K
S
K
　うん。どんな日本語勉強した？
　：全部
　；新しい日本語あった？
　あったよ。
　　　　（2004．5．27支援時文宇化資料）
【会話資料2】
S＝〈国語の教科書をめくりながら〉これや
った？
K＝〈Sには反応せず、歌いながら落書きを
している。＞
S＝Kさん、聞いてるの？教室帰りなさい。
体育行きなさい。
　　　（2004．7．8支援時文字化資料）
3．2．4　第3期に見え始めたKの「行為主体性」と状況的学習
　第3期の日本語支援は、依然、話題の抽象度が低く、文脈に依存した「おしゃべり」が
中心であったが、文字化資料の分析の結果、クラスメートとのコミュニケーションや学校
生活全般に関連する目に見えない「課題」について、Kが、筆者との対話を通じて解決策
を引き出すやりとりが行われていたことが見えてきた。これを「状況的学習の場としての
日本語支援」と呼ぶことにする。ここでの「状況的学習」とは次のようなものである。
【支援エピソード1】
やりとりの中で、Kが筆者を「あんた」と呼んだことに違和感を覚えた筆者が、「あんた言っちゃダ
メ！」と鋭く反応し、「あなた」という呼び方をK：に提示した。Kは、クラスの友達との会話を振り
返り、仲の良い友達同士が「あんた」と呼び合っていることや、自分が友だちのことを「あなた」と
呼んだら笑われた経験を筆者に語った。筆者はそれを聞いて自分の言語行動を振り返り、「仲の良い
友だちには『ねえねえ』などと呼びかける。『あなた』とは呼ばない」とルールを提示すると、Kは
それに同調しつつ、「友達を呼ぶときは、名前を言う」という新たなルールを発見した。さらに、K
は、複数の友達の場合は、どう呼んだらいいのか、と関連した疑問を示し、それをめぐる対話が続い
た。　　　　　　　　　　　（2004．6．24　支援時の録音文字化資料から要約）
この事例は、筆者とKとの関係性において発生したものであるが、対話が進むにつれて、
Kは在籍クラスのクラスメートたちとのコミュニケーションを想起し、友達のことをどう
呼んだらよいかという「課題」に基づいて筆者と対話している。そして、筆者の問いかけ
や提案を受けながら、日本語使用の「法則」について、彼女なりに「仮説」を導きだして
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いる。一見、日本語支援が「頓挫」していたかに見えた第3期の対話の文字化資料から、
このような状況的学習を促す対話が複数観察された。
　このような事例が見られるようになったのは、第1期から第2期にかけて「日本語の時
間に何をするか」をめぐる小さな衝突を繰り返しながら、Kと筆者の間に教師対学習者と
いう関係性を越えた、対等で率直な対話ができる関係性が形成されたことと、K自身の自
分についてのアイデンティフィケーションに変化があったことと関連が深いと考えられる。
Kは、「中国に帰りたい」と頻繁に訴えていたが、その一方で、1年時の自分と2年生にな
ってからの自分を振り返って、「1年生のときは全てがこわかったが、2年生になったら、
何も恥ずかしくないし、こわくもなくなった。私は悪くなったのかもしれない（2004．6．17
支援の文字化資料より要約）」と語り、2年生になってから、他の生徒と同じように「悪く」
振舞えるようになった、と自分を肯定的に評価することがあった。Kは、対人関係上の悩
みや「中国に帰りたい」という思いを抱えながらも、着実に日本の学校に在籍する一人の
中学生としてのアイデンティティを形成していたことが推察される。そして、そのような
自己認識に基づいて、Kは、在籍クラスでの営みやクラスメートとの関わりから完全に身
を引くのではなく、目々の学校生活で半ば無意識に認識した課題を日本語支援の場に持ち
込み、支援者とのやりとりの中で、その解決策を探していたと考えられる。このようなK
の自己アイデンティティとそれが形成する「行為主体性」が、日本語支援で「状況的学習」
が展開される源であったのではなかろうか。
3．2．5　第4期：「課題の共同構成の場」としての日本語支援
　夏休みを経た第4期には、K：の学校生活に大きな変化があった。　Kの在籍クラスに、新
たにもう一人中国からの転校生Jが加わったのである。Kは、担任教諭やクラスメートと
」の間を媒介することを期待され、その役割を果たすようになった。これは、学校の中で
Kの日中バイリンガル性が初めて肯定的に注目され、Kの学校での「audibility」が大幅
に向上したことを意味する。また、Kは、生徒Jとの関わりを通じて、「普通の生徒」の
一員として、日本語を使って学校生活を送ることができる自分の姿を改めて認識したと推
察される。そして、Kは、在籍クラスや学校生活全体への関心を示し、適宜参加する意欲
を見せながら、同時に、中国語を使って付き合える友人関係も維持できるようになった。
クラスの中で確かな居場所を確保し、かつ、興味を持ってクラスでの言語行為に参加でき
る「audibility」や「正統性」を獲得し始めたといえよう。
　在籍クラスでの安定が確保されてくると、日本語支援での活動も、Kの要望に応じて、
夏休みの自由研究のまとめの作文や調べ学習の発表原稿を書くなど、在籍クラスでの学習
課題に支援者と一緒に取り組むことが増えた（【支援エピソード2】【支援エピソード3】）。特に、
クラスで行っているグループ単位での調べ学習と関連して、日本語支援で調べ学習の発表
原稿を作ったり、発表練習をすることを希望したり、準備をすればクラスでの口頭発表も
できるようになった。このような、日本語支援の場で、学習クラスの学習課題に協働で取
り組むことを通じて、クラスの学習課題を達成すると同時に、レポートの構成や文末表現
の一致など、日本語の書きことばの側面に焦点を当てた支援をしたり、認知的要求が高く
文脈依存度の低い、ことばや概念の学びが促すことができた。
適応支援としての年少者日本語教育の役割と課題
【支援エピソード2】自由研究のまとめの作文（第19週）
　夏休み明け2週降誕の日本語支援時、K：は、「昨日これやったの、見て」と言って、ハムスターに
ついての自由研究レポートを筆者に見せてくれた。そして、夏休みの理科の宿題として出された自由
研究で、後日、クラスでまとめの部分を発表しなければならないと説明した。Kは、夏休みの間中国
に帰国しており、自由研究の宿題は2学期が始まるまでやっておらず、支援の前日の放課後に学校の
図書館でハムスターに関する本を5，6冊借り、家に持ち帰って、「ハムスターはいつ寝るか」「ハムス
ターの種類」「ハムスターのほおぶくろ」「ハムスターの体」について読み、写真をカラーコピーした
り、短い説明文を書き写してレポートを作ってきたのだという。Kは、出来上がったレポートを誇ら
しげに筆者に見せ、「でも、『まとめ　がない　と言って、臼本語支援で自由研究の「まとめ　を書く
ことを希望した。
　そこで、①Kが書いてきたレポートを一緒に読み返す、②項目に沿って、筆者がK：に質問し、メモ
を書く（質問項目：「テーマは何か」「どのように調べたか」「テーマのどんなことを調べたか」「一番
面白かったのはどこか」）、③メモを見ながら、構成を話し合い、番号を振る、④項目ごとに、メモ上
で内容の取捨選択を話し合いながら、レポートを書く、と言う手順で、指導を行った。話し合いの中
で、前日一入で本から情報を書き写しているときには意味がわかっていなかった言葉や語句の意味を
話し合ったり、漢字の読みが分からないものを確認した。また、まとめの文章を書く際には、筆者の
側から、レポートには「はじめの文」と「終わりの文」を書くことや、文末表現を目的に応じてそろ
えることを提案すると、加筆修正に応じた。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（2004．9．9支援　文字化資料に基づき要約）
【支援エピソード3】江戸切子についての調べ学習の発表原稿（第20、23週）
　2学期半ばに総合的学習の時間に行った伝統工芸品についての蝿頭発表会があるということで、そ
の発表原稿を書く課題を日本語支援に持参した。
＜第20週＞Kは「これはね、発表の」と言いながら、発表原稿のリソースとしてインターネットで
検索した「江戸切子」の歴史についての説明文を筆者に示し、文の中で「一番大事のものをここに書
いて、あまり大事ものじゃないものは書かないでもいい。書かなくてもいい」と、発表原稿を書くた
めに、何をしたいかを筆者に説明した。Klが示した参考文は、文体、語彙ともにKが理解し解釈で
きる範囲を越えており、結局、筆者が参考文を一読し、発表原稿に含む内容を取捨選択してKに原
稿を書かせた。それでも出来上がった原稿は漢字・語彙ともに難解であったが、Kは、熱心に読み仮
名を振りながら、朗読する練習をしていた。
＜23週＞　Kは、前回作成した文章を同じグループの友だちが検討し赤ペンで修正した原稿を持参
し、どこを直すのかを筆者と一緒に確認し、新しい原稿として書き直すことを希望した。クラスメー
トによる検討の結果、前回の文章と比べて、内容的に平易なものとなっていた。そこで、
　①　Kが持参した推敲原稿（友人が訂正の赤を入れたもの）を読み上げ、それでよいかを一緒に
　　　　確認する。また、発表という目的に合わせて、文末表現を「です・ます」体に変える。
　②　Kが自分で読み上げ、読めない漢字を確認しながら清書する。
　③　一文書き終わる度に再度読み返し、次の文を書き進める。
という3つの作業を順に行った。
　②の原稿の清書を終えた後、再度読み上げる練習をするよう促すと、K：は、教室の黒板の近くに移
動して、クラス全体に向けて発表するように読み上げる練習を4回繰り返した。このときは、言葉の
イントネーションを自発的に留意し、筆者に確認を求めた。
　　　　　　　　　　　　　　　　　（2004．9．16、2004．10．14支援　文字化資料に基づき要約）
　以上、日本語支援の実践経過の分析の結果を表1にまとめる。表に示したとおり、目本
語支援が果たしていた4つの機能を見出すことが出来た。
　①在籍クラスから離れて、安心して自己表象ができる「避難場所」
　②日本語や教科を教師の指導の下に「勉強」する場
　③率直で対等な対話を重ねながら「課題」の解決策を学ぶ「状況的学習」の場
　④学習者が自ら課題を持ち込み、支援者と協働で課題を構成（達成）する場
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表1　日本語支援の変容過程
区 学年・月 ①支援のねらい　②支援内容 日本語支援の
分 実施回数 ③Kの反応　　　④支援の「結果」 機能
1年 ①Kの実態把握および信頼関係構築を目指す。
?? 1～3月
@（7回★）
桝O半4回
②自由会話中心：Kが話したいことを話し、教師も自己開示
ｵた。有効なコミュニケーション方略を示し、共有。
B在籍教室から「課題」を持ち込むことはない。話す話題に
〔機能1〕
??場?
期 は入り込み ついても、支援者からの提示を待つ。
指導を実施 ④生徒一支援者の信頼関係構築。
①支援者が主導で日本語や教科の学習活動を展開し、「おし
やべり」ではない学びを促すことを目指す。
②自作プリント等を用いた読み・書きの活動、理科の学習支
???2年
S，5月
i4回）
援等を実施（支援者主導のマクロ・スキャフォールディング
?ﾓ識した）。内容の文脈化、ことばの文脈化を重視して学
K活動を計画した。
B支援者が日本語支援での「課題」を提示するのを期待して
　〔機能2〕
坙{語や教科を
u勉強」する場所
いるが、支援者が提示した課題が「難しい」と、話をそらす。
また、在籍クラスでの不満を訴え始める。
④教科学習支援は中途半端に終わる。
①第2期の支援を縦続して、勉強できる活動をしたいと考え
ていたが、徐々にKが日本語支援に持参する課題を重視する
ようになる。②勉強活動を重視していた時期は、学習の文脈
化に苦心した。また、Kの訴えに耳を傾けるが、支援者は、
自分が準備してきた課題が遂行されないことに葛藤を覚え、
Kとの対話の中で、「何もしないのはよくない」と率直にK： 〔機能3〕
???2年
T月末～
@7月
i6回）
に働きかける。
B6月以降、教科の課題（地理、国語）を日本語支援に持参
ｷるが、筆者に課題の「代行」を求める。教科の課題は、ク
宴Xで発表する作文以外は、動機づけが弱く、集中できなか
ﾁた。後期は情緒不安定が続き、クラスでの問題やホームシ
状況的学習の場
@　　兼
@〔機能1〕
@　避難揚所
ックを訴えるか、絵を描いたりゲームをしたがる。勉強や学
校行事に関心が向かず、教科の課題も持参しない。ただし、
適応課題の解決策を支援者とのやり取りから引き出すよう
なやりとりが見られるようになる。
④支援者の「教授jとKの「行為主体性」とが衝突するよ
うになるが、対等なやりとりを通じて、信頼関係強化。
①Kの「主体性」を重視し、Kが持参する「課題」を扱う。
②Kの持参した在籍クラスでの課題達成支援を行う。Kが課
題を持参しないときは、クラスでの状況や日常で興味のある 〔機能4〕
2年 ことについての対話に時間をかげながら、「日本語の時間に 課題の
第 9，10， 何もしないことはよくない」と注意し、Kの好きな日本語の 共同構成の場?? 11月
i9回）
歌などを題材に、日本語の意味を考え、理解する活動を実施。
B自由研究の発表原稿づくりや、国語教科書の要約プリント
　兼
k機能3〕
など、持参した課題に熱心に取り組む。教科の課題がないと 状況的学習の場
きは、好きな歌の歌詞を書き出し、歌の意味を筆者に尋ねる。
④教科学習の課題達成、文脈依存度の低いことばの学び
以上の分析に基づいて、さらに考察を進める。
適応支援としての年少者日本語教育の役割と課題
4．考察
4．1　「避難場所」、「勉強」する場所としての日本語支援の限界
　第2節で、筆者は、JSL児童生徒の適応とは、①ことばと概念の学び②自己表象③他者
とのアイデンティティ交渉を伴う学びと成長の過程であり、JSL児童生徒が、周囲の社会
的文脈に自分自身を位置づけるアイデンティフィケーションのあり方が重要であると述べ
た。Kの支援における第1期、第2期の「避難場所」、「勉強」する場所としての日本語支
援を検討すると、これらはJSL生徒Kの適応支援として果たすべき役割を十分に果たし
ていなかったと考えられる。その理由は、支援において、適応主体である生徒K：の「行為
主体性」が不在であったことに集約できる。
　まず、第1期の日本語支援では、Kが、在籍学級や学校で起こっていることや特定のク
ラスメートとの関わりを話題にすることは皆無に等しく、K自身が在籍学級での学習の補
助を求めることもなかった。また、K：と筆者の間で交わされた言語行為自体、文脈依存度
が高く認知的要求が低い、その場限りの「おしゃべり」に留まり、思考の深まりが見られ
なかった。これは、日本語支援が日本語の教室外の社会的文脈から「孤立」し、また、K
が日本の学校でどのように自己表象していきたいかという、自分についてのアイデンティ
フィケーションが未確立であったことと無関係ではないだろう。Kは、「居場所」が見出
せない在籍クラスから文字通り「避難」していたのであり、適応主体としての「行為主体
性」も希薄であった。これはK：だけの問題ではなく、Kの周囲の人々の「受け入れ方」の
問題でもある。しかし、日本語支援が「避難場所」以上の役割を果たさなければ、ことば
や概念の学びを支援する上でも支障がある。なぜなら、齋藤（2001）が指摘するとおり、
ことばや概念の学びを促すには、文脈依存度が低く認知的要求の高い、思考を伴う言語行
為にアクセスすることが必要だからである。Kのケースでは、学習支援が筆者とKの一対
一で行われ、筆者が思考を伴う言語行為を創り出そうと意図すると、「教授者である筆者か
ら学習者であるKへ」という一方向的な対話構造に偏る傾向が強かった。したがって、日
本語支援の場だけで支援を完結させず、日本語支援の外側の世界、とくに児童生徒の在籍
クラスとつながりのある支援を考えていくことの必要性を改めて認識させられる。
　一方、第二期の理科の教科支援において、Kの在籍クラスの学習実態を踏まえて学習を
計画したにもかかわらず、支援が思うように進まなかった要因も、筆者の支援とKの「行
為主体性」との乖離にあったと考える。なぜなら、筆者の立てた指導案は、Kが「できな
いと思われること」を題材に、筆者にとっての「教えやすさ」や「理解しやすさ」に基づ
いたもので、必ずしもKが「理解できる順序」「理解できる内容」「理解できるペース」と
一致してはいなかったと考えられるからである。これに加え、日本語支援の時間に「理科」
を勉強することについての合意がKと筆者の間で十分になされなかったことも、理科の学
習支援とK：の「行為主体性」が乖離する要因の一つであっただろう。つまり、活動で扱う言
葉や概念は、文脈依存度が低く認知的要求の高い対話の深まりを促進し得るものであった
が、対話の主体となるKの、日本語支援で理科を勉強することに対する「行為主体性」を
高められなかったために、支援が行き詰ったのだと考えられる。
4．2適応支援としての年少者日本語教育における児童生徒と支援者の関係性
　一方、筆者とK：の日本語支援の場は、率直で対等な対話を通じて、Kの「行為主体性」
が「日本語支援の時間に何をするか」、島本語支援の場での実践のあり方に直接的に影響を
与えるようになり、日本語支援のあり方が、Kと筆者の協働を前提とする状況的学習の場、
そして、課題の共同構成の場へと変容した。筆者は、状況的学習の場、課題の共同構成の
場としての年少者日本語教育の場においてこそ、JSL児童生徒が「避難」するのではなく、
「主体」となって自己の学びに関与し始めることができると考える。
　Kに対する日本語支援が、Kと筆者の協働を伴う場に変容するまでのプロセスを検討す
ると、Kが日本語支援で何をしたいかを示し始めたのは第2期後期のことである。それま
でに、Kは、自己を表象する最低限の日本語力をつけると同時に、支援者との間で自分の
声や存在が耳を傾けられるか、すなわち日本語支援の場で自分の「audibility」が守られる
かを見極めていたのではないか。児童生徒自身が、自分がaudibleな存在であると認識で
きて初めて、児童生徒の「行為主体性」が発揮され始めると考えられる。
　ただし、生徒自身の「audib通ty」を守り、かつ「行為主体性」を重視することは、必ずし
も生徒の「ニーズ」や興味・関心に沿って、「学習者の好きなようにさせる」ことを意味す
るのではない。勲章（2003：16）は、学習者の主体性を生かすことは、「学習者の日常生
活から来る日本についての間題意識を生かすということと、日本を理解するための学習者
自身の視点を育てること1であると述べている。すなわち、生徒との傾聴関係を確立し、
かつ、率直で対等な対話ができる関係性を構築し、そこで対等なやりとりを重ねていくこ
とが、JSL生徒が周囲の環境と関わり、そこでの課題を見出し自ら解決策を引き出すJSL
生徒の「行為主体性」を伸ばす適応支援の場を創り出す基盤になるのではないだろうか。
4，3生徒の「行為主体性」と協働する教科学習支援の可能性
　Kのケースにおける教科学習支援を検討すると、Kが意欲的に教科学習に取り組んだの
は、第4期のKが自ら持参した課題に取り組んだときであった。すなわち、有効な教科学
習支援もまた、教科学習に取り組む強い動機を持った生徒の「行為主体性」と支援者の協
働によって達成されたといえる。
　教科学習支援を効果的に行うことができた第4期と、中途半端に終わった第2期の教科
支援と比較すると、いくつかの特徴がある。第一に、Kが日本語支援に持参した課題の多
くは、クラスで口頭発表が求められ、日本語で自己表象をすることに関わる課題であった。
K：は、口頭発表が課せられても、JSL生徒だからとロ頭発表を免除されることを望まなか
った。むしろ、Kは、他の生徒と一緒に発表することによって、自分が日本語を使って皆
と一緒に学習できる「正統性」を表象したかったのではないだろうか。これが、Kが課題
に意欲的に取り組む「行為主体性」の裏づけになったと考えられる。第二に、第4期にお
いては、筆者がKに持参した課題をどうしたいのか尋ねると、Kは、何をどうするか、目
的と大まかな手順を説明することができた（【支援エピソード2、31下線部）。これは、K：が、
自分がなすべき課題をどのように進めるか、自分なりの「見通し」を持って日本語支援に
来ていたことを意味する。さらに言えば、K自身が、その課題は日本語支援で筆者と一緒
に取り組むことが有効であると「見通した」からこそ、Kは日本語支援にそれを持ってき
たのではないか。したがって、在籍クラスの学習と日本語支援での学習とを、生徒自身が
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主体的に結びつけることによって、在籍クラスの教科学習と日本語支援の連携が活性化し
たと考えられる。第三に、Kは課題を達成するために自分が最も必要とすることを認識し、
それに重点的に取り組んでいた。例えば、グループ学習の口頭発表の準備をしたときには、
筆者に原稿を読んで聞かせ、発音やイントネーションの指導を筆者に求めた。以上3点を
総括すると、第4期の教科学習支援では、K自身が、在籍学級での学習活動に参加するこ
とを大前提として、自分の「学習」を組み立て、日本語支援者である筆者を、課題達成の
ための一つのリソースとして活用したと考えることができる。
　筆者は、年少者日本語教育では、このような児童生徒の「行為主体性」を受けとめ、そ
れとの協働を通じて教科学習支援を行っていく必要があると考える。その指針となるのが、
日本語支援を通じて何をするか、児童生徒の合意を得ながら課題達成に至るプロセスを見
通し、必要な支援を講じていく生徒の「行為主体性」と協働するスキャフォールディング
の観点である。スキャフォールディングの原義は、教授者が学び手の「できること」を出
発点として学習の「足場かけ」をすることであったが、児童生徒の「行為主体性」を重視す
る観点から見れば、「足場かけ」そのもののプロセスにおいて、児童生徒がどのような「足
場」を欲しているか生徒の声を聞きながら、協働で「足場」を組み、課題解決の「成功体験」
を積み上げることが、より有効なスキャフォールディングとなる。児童生徒のことばや概
念の学びを支援するために、年少者日本語教育実践者は、生徒との傾聴関係の構築を通じ
て生徒の「audib且ity」を守り、率直で対等な対話を重ねながら生徒の「行為主体性」を育
て、生徒の「行為主体性」と向き合いながら課題達成の見通しを協働で立て、必要な学習
支援を創造していくことが求められていると筆者は考える。
5．まとめと課題
　以上、児童生徒の「主体性」に目を向ける適応支援としての年少者日本語教育の重要性
を指摘し、その実現のためには、児童生徒との傾聴関係を構築する中で、日本語支援の場
を児童生徒の「行為主体性」が活きる場とし、さらに、生徒の「行為主体性」と協働して
日本語支援を展開していくことの重要性が見えてきた。
　本稿ではJSL児童生徒の「行為主体性」の重要性を繰り返し述べてきたが、年少者日本
語教育実践者の側にも、「行為主体性」が求められていることを最後に強調しておきたい。
なぜなら、JSL児童生徒の「行為主体性」は常に変化し、それとの協働のあり方も揺れ動
くからである。JSL児童生徒の日本語能力や適応の状況を動態的に把握し、それに合った
支援を日々創造する「行為主体性」を高めることが、筆者を含め、年少者日本語教育に携
わる者にとって最大の課題である。
　本稿で取り上げた実践は、JSL中学生一名を対象に文筆通り「試行錯誤」を続けた事例
であり、本稿の知見を即一般化するには限界がある。また、生徒の「行為主体性」をどの
ように育てるかという点においては、さらに検討が必要である。さらに年少者JSLの実践
研究を重ね、様々な背景を持つJSL児童生徒の個別性と多様性を踏まえた適応支援として
の年少者日本語教育モデルを構築していくことを今後の研究課題としたい。
早稲田大学日本語教育研究
注
1）JSLは“Japanese　as　a　Second　Language（第二言語としての日本語）”の略。「JSL児童生徒」
　　とは、過去の学校教育での使用言語や家庭内言語が日本語以外の言語であり、日本語を第二、第
　　三の言語とする児童生徒のことを指す。
2）　「目本語教育担当者」とは、日本語担当の正規教員だけでなく、指導協力者やボランティアを含
　　め、児童生徒の日本語教育に携わっている者を総称する。
3）なお、支援時の音声録音は、支援開始4ヶ月目以降に学校およびK本人の承諾を得て実施した。
4）生徒Kの日本語能力の把握のために、『JSLバンドスケール　中学校・高校編（03試行版）』（早
　　稲田大学大学院目本語教育研究科、2003）を用いた。
5）詳しくは、齋藤（2004）を参照されたい。
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